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以上より，本論文の目的は，大きく分けて 4 つに大別できる。1 つめは，中学生の子ども
へのナーチュランスの発達に関する研究，2 つめは，中学生の子どもへのナーチュランスを
形成するペアレンティングプログラムの開発，3 つめは，開発されたプログラムの効果測定，
そして 4 つめは，開発されたプログラムの実践モデルの構築である。 
本論文は，序章，第 1 部，第 2 部，終章で構成されている。はじめに，中学生の子ども
へのナーチュランスの発達に関する研究では，第 1 部第 1 章で先行研究を概観し，第 1 部
第 2 章で，中学生の子どもへのナーチュランスに関する実践研究の課題を明らかにした。




子どもへのナーチュランスが高い大学生を対象に PAC 分析を行った。 
これらの予備調査を踏まえ，第 2 部第 2 章では中学生の子どもへのナーチュランス尺度







ログラムの開発について述べる。はじめに，第 1 部第 3 章で内外の子育て期と青年期を対
象としたペアレンティングプログラム研究について概観した。次に第 1 部第 4 章では，中
学生の子どもへのナーチュランスを形成するペアレンティングプログラムの開発に向けた
課題を明らかにした。これらの理論的な基盤と第 2 部第 1 章，第 2 章，第 3 章の実証研究
の結果を踏まえ，第 2 部第 4 章では，臨床心理学を専門とする大学教員，中学校の教員，
保育士，臨床心理士と何度も検討を重ねながら，プログラムの予備実験を行った。予備実
験を通した 3 回のプログラムの改訂のもと，保育体験を含む 4 レッスンから構成された，
中学生の子どもへのナーチュランスを形成する発達教育プログラムを開発した。 
続いて，本論文の 3 つめの目的である，発達教育プログラムの効果測定について述べる。
発達教育プログラムは，学校臨床の枠組みで 2005 年，2006 年，2007 年の 3 年間にわたり，
スクールカウンセラーの立場である筆者により中学 3 年生に実施された。第 2 部第 5 章の
発達教育プログラム 2005 の効果測定では，プログラムのトライアル効果，子ども関係・保
育士関係を変数としたプログラム体験過程内容の分析，参与観察による質的分析，第三者
へのインタビューによる評価という多面的なプログラム評価を行った。第 2 部第 6 章の発
達教育プログラム 2006 では，プログラムのトライアル効果と，対人理解・同一化を変数と
したプログラム体験過程内容の分析を行った。第 2 部第 7 章の発達教育プログラム 2007 の
効果測定では，トライアル効果と，内的作業モデルを変数としたプログラム体験過程内容
の分析を行った。さらに第 2 部第 8 章では，発達教育プログラムの教育的効果測定として
発達教育プログラム 2005，2006，2007 が学校生活と地域関係に及ぼす影響を明らかにし 
た。 
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関する研究(牧野, 1982; 牧野, 1987)，大日向(1988)の母性研究，精神医学的な立場から現代の家族へ
疑問を投げかけた小此木(1983)や斎藤(1997)の論説，フェミニズムの視点から「近代家族」の限界を説
いた上野(1994)や落合(1989)の論説などである。これらの研究や論説により，現代の家族の実態が明ら
かにされ，今日の家族が持つ閉鎖性や問題点が浮き彫りにされた(汐見, 1998; 牧田, 2002)。 
上記のような子育ての現状を受け，子育て支援政策が 1990 年代の後半から開始されることとなった。


















母性に代わる人間の発達課題として登場した概念には，「親性」(及川, 2005; 汐見, 1997)，「親準備






んで「親になる」(柏木, 1995; 小野寺, 2003)，「母親になる」(井上, 2003)，「父親になる」(柏木・糸


































































のとする。まとめると，本論文の目的は，大きく分けて 4 点に大別できる。第 1 点は，社会的子育て観
にもとづく中学生のナーチュランスの発達に関する研究，第 2 点は，中学生のナーチュランスを形成す






第 2節 本論文の構成 
 
本論文は，序章，第 1部，第 2部，第 3部，第 4部，終章で構成されており，本論文の目的に応じた 4
部構成となっている。研究の流れをまとめたものが Figure 1である。 






し，第 5 章では，ペアレンティングプログラムに関する研究の概観，第 6 章では，ナーチュランスを形
成するペアレンティングプログラムの実証研究の課題を提示する。これらを受けて第 7 章では，社会的
子育て観にもとづいたナーチュランスを形成するペアレンティングプログラムの開発を行う。 
次に，第 3 部は，開発された発達教育プログラムの効果測定を目的とし，第 8 章では，発達教育プロ
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第 2部 中学生のナーチュランスを形成するペアレンティングプログラムの開発 

















    
第 7章の構成と特徴 
 第 7章では，はじめにナーチュランスを形成するペアレンティングプログラム開発の意義を述べた後，






第 3部 発達教育プログラムの効果測定 
 第 3部では，本論文の第 3の目的である発達教育プログラムの効果測定を行う。 
第 8章の構成と特徴 
 はじめに第 8 章では，プログラム効果測定として，ナーチュランス，社会的子育て観，そして中学生
の生活を取り上げる必要性を述べる。次に発達教育プログラム 2005 の効果測定として，はじめに研究 4-1











 第 9章では，発達教育プログラム 2005 の反省およびプロセス評価の結果を受け，教員主体，レッスン
数 2回，保育体験から幼児の中学校訪問へと内容を変更し，発達教育プログラム 2006 を作成する。次に
発達教育プログラム 2006の効果測定として，プログラム前後におけるナーチュランス，社会的子育て観，

















第 4部 発達教育プログラムの実践モデルの構築 










 終章では，本論文で検討された内容を 4 つの目的に沿って総括する。はじめに第 1 の目的であるナー
チュランス形成に関する総括，次に第 2 の目的である発達教育プログラムの開発に関する総括，続いて
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「社会的子育て / 社会的子育て観」の定義 
近年，母親による子育ての限界が明らかになるにつれ，地域による子育てが強調されるようになり，「子



























② ペアレンティングに必要なナーチュランス研究では，Conrad & Pollack(1974)が，ナーチュランス 
的責任という概念を用い，その定義を「子どもの成長を促進するような働きかけをすること」とした。







素としてのナーチュランスが，子どもに及ぼす影響に関する研究 (Buri, Misukanis, & Mueller, 1987; 
Buri & Mueller, 1988; Buri, Richtsmeiser, & Komar, 1989; Buri, 1991)も盛んになされている。 
③ 学校教育におけるナーチュランスの研究としては，1人の女性が教員になる過程を追って，ナーチ 
ュランスな学級を作るプロセスをジェンダーの視点から研究したもの(McCall, 1986)，学校教育の内容
をナーチュランスの視点からとらえ直した研究(Prillaman,Deborah, & Doris, 1994)，反省的実践家と
しての教員をナーチュランスの視点から取り上げた研究(Wentzel, 2002)，教員の信念研究(Virgina, 





















































 家庭科教育の保育に関連する内容は，中学校では，中学校学習指導要領（文部科学省, 1998）第 8 節
「技術・家庭」の「B.家族と家庭生活」で扱われ，高校では，高等学校学習指導要領（文部科学省, 1999）
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第 1章 ナーチュランス研究の現状と課題 
 





























































Figure 2. ペアレンティングに必要なナーチュランスの位置づけ 
 
次に，ペアレンティングに必要なナーチュランスの構成概念をまとめたものが Table 1である。Table 

















学び合っている)をナーチュランスの操作的概念として取り扱っている。また，Table 1 の 3 番目の
Williams, Radin, & Coggins(1996)は，祖父母を対象に 7項目(子どもとの関り方，会話，問題解決への
手伝いなどに関する項目)をナーチュランスとして抽出した。これらは，ペアレンティングスキルに関す








嶋の尺度は，興味や関心など主に認知・感情面に焦点があてられている。   














































































































































 ペアレンティング研究は 19 世紀から 20 世紀前半にかけて，幼児心理学の知見が蓄積されるに従い盛
んになってきた。この時代のペアレンティング研究の枠組みは，主に子どもを中心とした側面，親を中
心とした側面，親子の相互作用を中心とした側面の 3つの枠組にそれぞれ生物学的視点，心理学的視点，




























生理・生物学的側面：生理・生物学的側面としては，脳の性差(山田, 1993)，内分泌(本庄・久保田, 1998; 

















障害の傾向を持つ 24 事例を分析した結果，一部の者が回想する自身の親の養育行動は affectionless 
control(愛情がないコントロール) と称する特徴を有していた(棟居, 2002)。また統合失調症の症状を










































































































































































































































































































































































































































第 3章 社会的子育て観にもとづくナーチュランスの関連要因の検討（研究 1） 
 
 第 3 章では，第 1 章の中学生のナーチュランスの概念モデルから得られた知見を参考にし，社会的子
育て観にもとづく中学生のナーチュランスの形成に影響を与える関連要因を明らかにする。 





第 1節 事例研究 1 「他人の子ども」へのナーチュランスの態度構造と規定要因Ⅰ 



















セラー6名，パート 5名，自営業 1名であった。対象者の性別は，女性 20名，男性 4名の合計 24名であ
った。対象者の年齢の内訳は，30 代 14 名，40 代 10 名であった。対象者の子どもの数は，1 人 6 名，2
人 14名，3人 4名であり，対象者の末子の子どもの年齢は，1歳 1名，2歳 2名，3歳 1名，4歳 3名，5
歳 12名，1年生 1名，2年生 4名であった。 
 
実施期間 
























るエピソード 73 項目を KJ 法により分類した。その結果，Table 2 に示すとおり，「他人の子ども」への
意識や態度はポジティブな意識や態度が 41 件(56%)，ネガティブな意識や態度が 32 件(44%)に分類され
た。ポジティブな意識や態度の内容は，子どもへのポジティブな声かけ 9 件(12.3%)，子どもへの興味 9
件(12.3%)，他人の子どものネガティブな状態に対する理解 9件(12.3%)，自己とのつながりによる関心 5
件(6.8%)，子どもからの働きかけに対するポジティブな感情 5 件(6.8%)，地域の一員としてのメンバー
シップ 3件(4.2%)，責任のない気楽さ 1件(1.3%)に分類された。 
 一方，「他人の子ども」へのネガティブな意識や態度構造は，つながりの拒絶 8 件(10.9%)，子どもと
の接し方の戸惑い 5 件(6.9%)，大人の生活への侵害不満 5 件(6.9%)，面倒 4 件(5.5%)，子どもの親との



































子ども集団の中で自分の子どもは育つ  (1) 3 (4.2%)
地域の子どもの中で自分の子どもは生活している  (1)
地域の大人として信頼を寄せてほしい  (1)
責任のない気楽さ 責任がないからかわいく感じる  (1) 1 (1.3%)
41 (56.0%)
知らない子への無関心  (3) 8 (10.9%)
子どもに限らず人付き合いの負担  (3)
あいさつ以上の関わりの負担  (2)
遊び方がわからない  (3) 5 (6.0%)
注意したらきっと子どもはキレルと思うので
躊躇する  (2)








やりすぎの行為に対しての嫌悪感  (2) 4 (5.5%)
物を投げてこられたことへの嫌悪感  (1)
公共の場所で騒ぐことへの嫌悪感  (1)






















































験」のポジティブな側面 28件(23.1%)とネガティブな側面 15件(12.3%)の合計 43件(35.3%)が示された。
ポジティブな側面としては，自分の子どものため 11件(9.0%)，子ども・親理解 6件(4.9%)，長期的な自
己とのつながり 4 件(3.4%)，家族同士のポジティブな関係性 3 件(2.5%)，自己のため 3 件(2.5%)，子ど
も同士の関わりへの許容性 1 件(0.8%)が示された。一方，ネガティブな側面としては，親同士の関係の
難しさ 4 件(3.4%)，自己のストレス度 3 件(2.5%)，異質性に対する受容度の低さ 3 件(2.5%)，他人への
不信感 2件(1.6%)，競争相手としての他人 1件(0.8%)，ジェンダー1件(0.8%)，子どもの私有化 1件(0.8%)
が示された。 
「幼少期の体験」が「他人の子ども」への意識や態度に与える影響は，Table 3に示すとおりポジティ
ブな側面 44 件(36.0%)とネガティブな側面 13 件(10.8%)に分類された。ポジティブな側面は，家族同士
のポジティブな関係 17件(13.9%)，親の他人へのポジティブな態度 10件(8.2%)，子ども時代の遊びの思
い出 9 件(7.4%)，世話経験 5 件(4.1%)，親の自分へのポジティブな態度 3 件(2.4%)であった。一方，ネ
ガティブな側面は，地域の大人のネガティブな態度 4 件(3.4%)，異質性に対する地域の寛容度の低さ 4
件(3.4%)，関わりの経験不足 2 件(2.4%)，幼少期のさびしさ 2 件(2.4%)，親の他人との関わりの狭さ 1
件(0.8%)であった。 
その他の「他人の子ども」への意識や態度に与える影響は，Table 3に示すとおり，都市生活によるネ
ガティブな要因 14 件(11.5%)と，仕事上のポジティブな経験 3 件(2.4%)，発達的な知識 2 件(1.6%)，人





















分類 下位分類 項目 頻度




























































































 性差についてであるが，本研究では 20名の女性と 4名の男性に面接を行った。少数でかつ男女比が 5：
1と割合も均等でないが，特徴としては以下のことが示された。 
 「子育て経験」を行う前，女性 20人の中で「子ども好きだった」と回答した人は 3名にすぎなかった。
その他の 7名は「どちらでもない」と述べており，残り 10名は「子どもに興味もなかった，または嫌い
















































第 2節 事例研究 2  「他人の子ども」へのナーチュランスの態度構造と規定要因Ⅱ 




















対象 性別 年齢 子どもの年齢 「子育て経験」前 「子育て経験」後
A 男 30代 2・5歳 Ｐ Ｐ
B 女 30代 2・4歳 Ｐ Ｐ
C 女 30代 5歳 Ｎ Ｐ



















































































































































































触経験が重要であるとの先行研究の指摘どおり(荻津・山田, 1993; 喜多, 2001; 山内・松尾, 2001; 中

















































































































Figure 4.  本論文を通して検証する中学生のナーチュランスモデル 
50 
 

























第 4章 社会的子育て観にもとづく中学生のナーチュランス尺度の作成と 
因果関係モデルの検討 
 














東京都内の A公立中学校の 1年生から 3年生の中学生 40名(男子 12名，女子 28名) 
実施期間 
























 中学生にとって，子どもがかわいいと思う内容を分類したものが Table 6 である。子どもの行







































































第 2節 社会的子育て観にもとづく中学生のナーチュランス尺度の作成と因果関係 






















































































東京都内の A 公立中学校 312 名を対象とした。調査を行う日に欠席した生徒や調査に参加しな
かった生徒および欠損値があった 9 名を除いた 287 名を有効回答とした。対象者の内訳は，男子
142 名(49.5%)，女子 145 名(50.5%)であった。学年別に見ると，1 年生 79 名(27.5%)，2 年生 121
















































という 2×2×4 の 16 の枠組みの中で，文献や予備調査を参考にそれぞれの項目内容を抽出した。
抽出された項目を心理学を専攻する大学教員 2 名(男性)と心理学を専攻する大学院生 1 名(男性)





































































P状態 N状態 P態度 N態度
認知・感情
電車に赤ちゃんが乗っていると，自然に目が赤ちゃんにいく。 ○ ○ ○
* 公園で，子どもたちが元気に遊んでいるとうるさいと感じる。 ○ ○ ○
小さい子どもが，公園でけんかをしていると元気がいいなと思う。 ○ ○ ○





























































度を評価する指数として，χ2, GFI(goodness-of-fit index), AGFI(adjusted goodness-of-fit 
index), CFI(Comparative Fit Index), RMSEA(root mean square error of approximation)を用
いた。 
ナーチュランスに関する 12 項目を探索的因子分析で検討した結果，5 項目，5 項目，2 項目か
らなる 3 因子が抽出された。因子間相関は，第 1 因子と第 2 因子が，-.59，第 2 因子と第 3 因子
が，.51，第 1 因子と第 3 因子が，-.41 であった。これらの項目を用いて確認的因子分析を行っ
た最終的な内容を Table 9に示した。確認的因子分析の結果，適合度指数はχ2＝139.24(df＝51,p









































因子間相関 Ⅰ Ⅱ Ⅲ


















った(F(1, 281)＝11.80,  p＜.01)。学年による主効果は，「ポジティブな態度」で示され，Bonferroni







M SD M SD M SD 学年 性別 交互作用
ネガティブな
態度
男子 9.86 (4.12) 11.95 (4.25) 11.44 (4.42) 1.08 11.76 ** 2.69 * 1年生＜3年生
女子 9.78 (3.23) 9.33 (3.10) 9.33 (3.96)
ポジティブな
態度
男子 12.07 (4.51) 12.02 (3.81) 13.69 (3.29) 3.45 * 29.46 ** 0.89
女子 14.27 (3.11) 15.20 (3.14) 15.56 (4.13)
とまどい 男子 5.12 (2.18) 5.75 (2.16) 5.72 (1.86) 1.22 11.8 ** 1.64
女子 4.84 (1.82) 4.98 (1.63) 4.33 (2.08)
1年生 2年生 3年生
 
























用いて確認的因子分析を行った最終的な結果を Table 11 に示した。モデルの適合度指数はχ2＝
10.92(df＝8, ns), GFI＝.99, AGFI＝.97, CFI＝.99, RMSEA＝.036 であり，良好なモデルである





度指数はχ2＝17.37(df＝2,p＜.01), GFI＝.94, AGFI＝.94, CFI＝.97, RMSEA＝.096 であり，信




これらに対して確認的因子分析を行った結果を Table 13 に示した。モデルの適合度指数はχ2＝
91.96(df＝26, p＜.01), GFI＝.93, AGFI＝.88, CFI＝.94, RMSEA＝.094であり，α係数は，第 1








た 2 項目を削除した。残った 4 項目を探索的因子分析を用いて分析した結果， 2 項目，2 項目の
2因子が抽出された。これらの結果に対して，再度確認的因子分析を行ったものを Table 15に示
した。モデルの適合度指数は，χ2＝.59(df＝1, ns), GFI＝.99, AGFI＝.99, CFI＝1.00, RMSEA











































































交互作用傾向が示されたので(F(2, 281)＝2.58, p＜.10)，Bonferroni の多重比較を行った結果，1
年生，2年生ともに男子より女子の方が有意に得点が高かった(p＜.05)。また男子では，3年生が
2年生より有意に得点が高かった(p＜.05)。性別による主効果は，「無関心」得点で示され，男子





M SD M SD M SD 学年 性別 交互作用
無関心 男子 4.95 (2.08) 5.41 (2.18) 4.97 (1.90) 0.17 6.74 **
女子 4.62 (1.82) 4.42 (1.36) 4.60 (1.40)
社会的子育て 男子 6.64 (2.08) 6.16 (1.95) 7.13 (1.51) 1.66 22.76 **

















性別の主効果は，「遊び経験」(F(2, 281)＝6.46, p＜.01)，「幼少期のケア体験」(F(2, 281)＝30.27, 







M SD M SD M SD 学年 性別 交互作用
援助経験 男子 13.02 (3.51) 11.25 (3.56) 12.77 (3.27) 1.79 32.29 ** 5.43 **
女子 13.62 (3.56) 14.98 (2.92) 15.19 (2.96)
遊び経験 男子 5.40 (2.59) 5.05 (2.22) 4.85 (2.48) 1.66 6.46 ** 1.92
女子 5.54 (2.51) 6.53 (2.59) 5.48 (2.39)
幼少期のケア体験 男子 13.79 (3.39) 13.41 (3.75) 14.54 (2.95) 4.03 * 30.27 ** 0.32
女子 15.54 (2.95) 15.72 (3.55) 17.10 (3.01)
学校生活 大人関係 男子 10.83 (3.79) 11.51 (3.51) 12.21 (3.51) 3.65 * 18.78 ** 1.37
女子 12.38 (3.74) 14.47 (4.09) 13.60 (3.90)
友達関係 男子 17.02 (3.70) 16.98 (3.70) 17.67 (4.03) 1.48 69.82 ** 0.46
女子 19.97 (2.76) 20.88 (3.16) 21.17 (3.07)
地域関係 男子 13.60 (3.92) 11.87 (3.67) 12.92 (4.32) 0.77 1.32 1.81




































援助経験 ― .41 ** .47 ** .26 ** .49 ** .36 ** -.37 ** .49 ** -.25 ** -.30 ** .43 **
遊び経験 ― .21 ** .12 * .19 ** .16 ** -.21 ** .30 ** -.17 ** -.16 ** .24 **
幼少期のケア体験 ― .40 ** .49 ** .49 ** -.30 ** .38 ** -.16 ** -.32 ** .44 **
大人関係 ― .52 ** .49 ** -.14 * .25 ** -.12 * -.28 ** .42 **
友達関係 ― .36 ** -.24 ** .43 ** -.19 ** -.24 ** .45 **
地域関係 ― -.26 ** .38 ** -.13 * -.42 ** .49 **
ネガティブな態度 ― -.37 ** .29 ** .42 ** -.39 **
ポジティブな態度 ― -.22 ** -.38 ** .50 **
とまどい ― .23 ** -.11









ケア体験 大人関係 友達関係 地域関係
 


























数が有意であった。「ポジティブな態度」の Step3 では，Step2 で有意であった性別，「幼少期の
ケア体験」が消え，学年，「接触頻度」，「援助経験」に加え，新たに投入した「友達関係」(p＜.01)，
「無関心」(p＜.05)，「社会的子育て」(p＜.01)の標準偏回帰係数が有意であった。「とまどい」





















Step 1 標準偏回帰係数 標準偏回帰係数 標準偏回帰係数
性別 -.22 ** .32 ** -.21 **
学年 .14 *
Step 2
性別 .15 * -.14 *
学年 .10 *
接触頻度 -.24 ** .16 ** -.13 *
援助経験 -.21 ** .30 ** -.15 *
遊び経験




接触頻度 -.21 ** .12 *















決定係数は，「ネガティブな態度」では，Step1で R2＝.05，Step2で R2＝.20，Step3 で R2＝.28
であった。「ポジティブな態度」では，Step1で R2＝.13，Step2で R2＝.32，Step3 で R2＝.40で
あった。「とまどい」では，Step1で R2＝.04，Step2 で R2＝.09，Step3で R2＝.10 であった。 






























































援助経験 -.19 ** .19 **
遊び経験










地域関係 -.35 ** .26 **






因，関係性要因，社会的要因を独立変数として投入した。「無関心」では Step1 で R2＝.03，Step2
で R2＝.12，Step3で R2＝.19 であり，「社会的子育て」は，Step1で R2＝.08，Step2 で R2＝.28，
Step3 で R2＝.38であった。 

















































性の検討で得られたα係数は，第 1 因子が.75，第 2 因子が.65，第 3 因子が.40 となった。第 3
因子の信頼係数が低いのは 2 項目と項目数が少なかったことが影響しているといえる。また，ナ












また学年に関しては，「ポジティブな態度」得点は，1 年生より 3 年生が高いことが示された。
喜多(2001)の研究では，中学生よりも高校生の方がより子どもへのポジティブな得点が高いこと
から，今後 3 年生で高まったナーチュランスは，さらに高まる可能性が高い。しかしながら 1 年
生と 3年生で，「ポジティブな態度」得点が異なるのはなぜであろうか。中学校現場では，3年生







幼少期のケア体験尺度は 1 因子，学校生活尺度は「大人関係」と「友達関係」の 2 因子，地域関











 一方，学年差は，「幼少期のケア体験」では，3 年生が 1 年生と 2 年生より得点が高く，「大人
75 
 





























































第 1 章，第 2 章の先行研究の概観と，第 3 章，第 4 章の実証研究の結果を踏まえ，社会的子育
て観にもとづいた中学生のナーチュランスを形成するペアレンティングプログラム開発に向けて，
筆者，臨床心理学を専攻する大学教員 1 名(男性)，臨床心理学を専攻する大学院生 2 名(男性)で
検討を行った。 
 はじめに，中学生のナーチュランスに影響を与える変数と社会的子育て観に影響を与える変数
をまとめたものが Table 21 である。Table 21 に示すように，中学生のナーチュランスと社会的





















ネガティブな態度 ポジティブな態度 とまどい 無関心 社会的子育て
接触頻度 － ＋ ＋
遊び経験

























































































第 2部は，第 5章，第 6章，第 7章で成り立っている。第 5章では，プログラム開発に向けた先行研





















践研究であること，効果やプログラム内容が明確なものとした。理論的基盤としては Handbook of Child 


















れの臨床心理学的なスキルや方法を中心としたプログラムが実践された(Cowan et al., 1998)。20 世紀
後半 Bronfenbrenner(1979)が，家族を生態学的にとらえたことから，家族を親子関係のみでなく多面的
にとらえる動きが始まった。その後，Belsky(1984)のプロセスモデルの概念へとひきつがれ，プロセス
モデルから変数を抽出してプログラムの効果測定を行ったものとしては Hipke, Wolchik, Sandler, & 
Braver(2002)の予防的介入研究などがあげられる。 
 プログラムの効果測定では，子ども要因や親要因を中心とした研究は多いが，近年まで社会文脈要因








やリスクの高い青年へのメンタープログラム(Palk & Evans, 1999)，コーチングの方法を利用した介入

















(Rodriguez & Moore, 1995)，危機介入として導入された。当時は，10代の母親の学校ドロップアウト率
が急激に増加したことから，学校ドロップアウトを防ぐためのプログラムが中心であった。 



















ラムは，1970年代の基礎研究を皮切りに，1980年代では「Child Development, Parenting, and Parent 
Development(以下 CPP)」，「Education for Parenting :Learning How to Care Curriculum(以下 EP)」(1989)
がカリキュラム化され，続く 1990 年代では「Parents Under Construction(以下 PUC)」(1991)，コンピ
ュ―ター人形を使った「The Baby Think It Over(以下 BITO)」(1994)，父親を対象とした「Dad make a 
difference(以下 DADS)」(1995)，親子訪問の観察を中心とした「Educating Children for Parenting(以



















































 米国の学校を基盤としたペアレンティングプログラム 註 1) 
プログラム名 対象者註2) 主な指導法 目的や内容






























































ムを提供している団体の HPを確認した。以下に閲覧した HPをまとめて記載する。 
Baby Think It Over® (http://www.realityworks.com/)， 
Dad make a difference(http://www.dadsmakeadifference.com/ )， 
Education for Parenting :Learning How to Care Curriculum(http://www.parentingproject.org/partnering.htm)， 
Nurturing Parenting Program(http://www.nurturingparenting.com/)， 

















きく 6 つに分類され，1：保健センターなどの母子保健的支援(高橋・河野・岩立, 2002; 勝浦, 2002)，
2：公民館などの生涯学習的支援(白石, 1997; 結城, 2001)，3：保育所や幼稚園での支援(豊田, 2001; 由
岐中・園山, 2001; 藤後, 2001b; 藤後, 2001c)，4：療育施設や大学の教育相談による支援(富田, 2000)，




















































である(上里・高橋, 1996a; 1996b)。 
国内の保育教育に関する実証研究は 1960 年代頃から盛んになっており，日本家庭科教育学会の学会誌
の題目で「保育」を抽出すると，1960年代は 4本，1970 年代は 6本，1980年代は 17本，1990年代は 15
本，2000年代(2000年から 2008 年までの 8年間)は，12本となり，今後も増加の可能性が高い。1980年








村・豊永, 1985a; 1985b)，生活の主体者という視点からの学習者の意識調査(滝山, 1999)などがある。
滝山(1999)は，保育教育の具体的な項目内容を生活主体の理論にもとづき分類し，その内容を中学から
大学までの年齢で分析し，発達に応じたカリキュラムの開発を行っている。また，保育内容についての
























ナーチュリングプログラムは，North Carolinaの Ashevilleにある Family Development Resourcesの
所長である Bavolek 博士により 1983 年に開発された。現在このナーチュリングプログラムは，アメリカ
国内 33カ所の地域とアメリカ以外の 3つの国に 100人以上のトレーナーが存在し，すでに 100万部のハ
ンドブックのコピーが販売され，各地でトレーニングが行われている。 
ナーチュリングプログラムは，学校を基盤としたプログラムで，Table 24に示すとおり年齢や学年に 









ムの開発とその実践であるために，ここでは，日本の中学 3年生にあたる 9年生のプログラム(Bavolek & 
Schlieve, 1993)を中心に分析する。9 年生の子どもへのナーチュリングプログラムの概要を示したもの






















































































































































回数 内容 回数 内容 回数 内容
1 はじめまして 25 妊娠中の悪い習慣 48 スキル学習
2 アセスメント 26 子どもへの期待 49 子どもを証明する
3
ペアレンティングの





強さ 28 中絶・養子 52 私自身を知る
5 私と両親 29-30 妊娠の仕組み 53-54 ニーズと行動
6 将来の家族 31 病院へのフィールド
ワーク
55 私のニーズ，自尊心






9 私と子どもの親 35-36 誕生の歴史 59 叩くことの神話
10‐11 親の役目 37-38 子ども 60-61 しつけ，報酬，罰
12 愛とセックス 39 産後うつ 62 子どもを方向づける
13-14 デ－トと愛と拒否 40 愛着 63-64 ルールと報酬
15-16 身体，受胎，妊娠 41 出産による混乱 65-67 行動を罰する
17-18 子どもを作ること 42 割礼 68-70 子どもの行動を調整する手伝い
19-20 エイズ 43 母乳 71-72 叩く代わりに何かをする
21-22 避妊 44-45 クラス発表 73-75 自分の成長について
23 プレゼンテーション 46 学習と発達 76 アセスメント
















第 6節 本章の要約 
 







































のである(Dalton et al., 2001 笹尾訳  2007; Meed, 2000)。欧米のペアレンティングプログラムを概
観した結果，このプログラム評価を取り入れている研究が多く見られたため(Matthews & Hudson, 2001; 



























































































まれる結果の策定，第 2段階としてプロセス評価，第 3段階としてアウトカム評価，第 4段階としてイ
ンパクト評価がなされる(Dalton et al., 2001 笹尾訳 2007)。日本のペアレンティングプログラムの評





第 2 段階のプロセス評価を行った中嶋・砂上・日景・盛(2004)の研究では，高校生 220 名の保育体験
学習における意識変容プロセスを検討した。その結果，保育体験を通した高校生の変容は，好意から好










































































 第 4 の課題としては，ペアレンティングプログラムの実践モデルを構築することである。コミュニテ
ィ心理学の分野では，プログラムの実践において起こりうる問題点として，運営者依存やコンテクスト

































第 5節 本章の要約 
 
 本章では，ペアレンティングプログラムの開発，実践，評価に関する実証的研究のための問題提起を


























第 1版評価と第 2版作成  
 副校長 1名(男性)，養護教諭 1名(女性)，保育士 2名(男性 1名，女性 1名) 
第 2版評価  
中学校教員 4名(男性 2名，女性 2名)，心理系大学院生 3名(男性 2名，女性 1名) 
第 3版評価  
臨床心理士 10名（男性 5名，女性 5名），心理系大学院生 6名(男性 2名，女性 4名) 
 心理系大学教員 3名（男性 2名，女性 1名） 
発達教育プログラムの内容検討 
中学校教員 2名(男性 2名)，保育士 2名(男性 1名，女性 1名) 
期間 







中学生のナーチュランスを形成するペアレンティングプログラム開発への視点として，第 1 章と第 2
章のナーチュランス研究の概観，第 5 章と第 6 章のペアレンティングプログラムの概観から得られた知













































































































ットワーク内での宿題のシェア」という学習サイクルを利用した。1 回のレッスンは 50 分で行われるよ

































































するペアレンティングプログラム第 2版を作成し，その内容を Table 29に示した。ナーチュランスを形












































ナーチュランスを形成するペアレンティングプログラム第 2版を用いて，2004 年 9月，11月，2005年
2月にそれぞれ 1回ずつ，合計 3回のプログラムを実施した。プログラム実施方法は，筆者がスクールカ
ウンセラー(以下，SC)として勤務していた中学校の協力を得て，相談室の自主企画としてプログラムへ
の参加希望者を募った。プログラム運営スタッフとして，養護教諭 1 名(女性)，中学校教員 3 名(男性 1
名，女性 2名)，心理系大学院生 3名(男子 2名，女子 1名)に協力を求め，各レッスン最低 2名のスタッ
フでプログラムを実施した。プログラムの実施は，放課後の時間を利用し，レッスン 1 とレッスン 3 は
相談室で実施した。レッスン 2の保育体験は，期末試験の最終日で４時間授業の放課後を利用した。 






































































































































前節のナーチュランスを形成するペアレンティングプログラム第 2 版の課題および，第 4 章のナーチ
ュランスモデルの量的調査の結果を受け，ナーチュランスを形成するペアレンティングプログラム第 3







































































































































ナーチュランスを形成するペアレンティングプログラム第 3版から発達教育プログラム 2005へ 
 
ナーチュランスを形成するペアレンティングプログラム第 3 版の案を臨床心理士 10 名(男性 5 名，女
















グプログラムから発達教育プログラムへと変更し，その内容を Table 33に示した。 























































第 3部 発達教育プログラムの効果測定 
 
第 8章 発達教育プログラム 2005の評価(研究 4) 
 
 第 7 章では，これまでの予備調査や量的研究を基盤に中学生のナーチュランスを形成する発達教育プ


















































終了後 B群にプログラムを実施した。教科の時間割の関係から A群に 1組と 2組の 2クラス，B群に 3組
の 1クラスを位置づけた。 
 
Table 34  
  研究デザイン 
1回目 2回目 3回目 4回目
A群（1組+2組） T1 X1 T2 T3





東京都内の A公立中学校 3年生 92名を対象とした。調査対象 92名のうち，調査あるいはレッスンに 1
回以上欠席した者 11 名を除外した。プログラムおよび調査に全て出席した 81名のうち，3回または 4回
の調査項目全てに回答した者は 54 名であった。未回答項目のあった 27 名のうち，各尺度を構成する項
目の中で 1 問のみ未回答であった場合は，他の項目の加算得点の平均を未回答項目の得点として割り当
てた。加算得点の平均点を割り当てた分析対象者を 75 名とした場合と，全問回答者 54 名の各尺度得点
の平均点をｔ検定により比較した結果，有意差が示されなかったので，分析対象者を 75名とした。その










A群（1組+2組） 26 25 51
B群（3組） 12 12 24








































A 群（1組+2組） B 群（3組） 
11月 4日 朝タイム 1 回目調査 
11月 4日 6 限総合 レッスン 1（多目的室） 
 
11月 7日 14：00～ レッスン 2（保育園）1組のみ 
 
11月 11日 14：00～ レッスン 2（保育園）2組のみ 
 
11月 14日 1 限学活 レッスン 3（多目的室） 
 




11月 21日 1 限学活 
 
レッスン 1（教室） 
11月 25日 6 限総合 
 
レッスン 2（保育園） 
12月 5日 1 限学活 
 
レッスン 3（教室） 
12月  7日 1 限道徳 
 
レッスン 4（教室） 
12月 16日 朝タイム 3 回目調査 










50 分とし，4 回のレッスンで 1 つのプログラムとなっている。具体的な内容は資料 5 に示した。レッス









＝.37 であった。「とまどい」は 2 項目のみで構成された尺度のため信頼性が低く，実質的に尺度として









 中学生の生活は，学校生活のみでなく地域での生活も重要であると考えたので，第 4 章で使用した学
校生活尺度と地域関係尺度を合わせた測定項目を中学生の生活尺度とした。 
 これらの調査項目を用い，以下に示す分析 1から分析 3までの評価を実施した。 
分析 1：A群と B群のベースライン分析 
A 群を実験群，B 群を統制群として 2 群の T1 の質問項目の得点に差があるかどうかを検討することと
した。先行研究よりナーチュランスは，性差が指摘されているため(藤後，2006)，性別と群を独立変数，





A 群のプログラム前後，1 ヵ月後の変化を検討するために，A 群のトライアル(T1，T2，T3)を独立変数と
する一要因の分散分析を男女別に行った。 
分析 3：B群の変化に関する評価分析  

















指 数 と し て ， χ 2, GFI(goodness-of-fit index), AGFI(adjusted goodness-of-fit index), 
CFI(Comparative Fit Index), RMSEA(root mean square error of approximation)を用いた。 
中学生の生活に関する 13項目を探索的因子分析を用いて分析した結果，4項目，5項目，4項目からな
る 3因子が抽出された。因子間相関は，第 1因子と第 2因子は，.82，第 2因子と第 3因子は，.64，第 1
因子と第 3因子は，.64であった。これらの項目を用いて確認的因子分析を行った最終的な内容を Table 
37 に示した。確認的因子分析の結果，適合度指数はχ2＝83.61(df＝62, p＜.05), GFI＝.86, AGFI＝.79, 







































因子間相関 Ⅰ Ⅱ Ⅲ








結果，Table 38 に示すとおり「社会的子育て」で交互作用(F(1,71)＝3.03, p＜.10)が示された。そこで，
単純主効果の検定を行った結果，B 群において性別の単純主効果(F(1,71)＝3.79, p＜.10)が示され，B 群
では女子が男子より「社会的子育て」得点が高い傾向が示された。また男子において，群の単純主効果
(F(1,71)＝3.99, p＜.10)が示され，A群の「社会的子育て」得点は B群より高い傾向が示された。 
群要因については，すべての尺度において主効果は示されなかった。 









A群・B 群における 1 回目(T1)の各尺度得点の分散分析の結果 
群 群 性
ネガティブな態度 A群 10.69 (3.97) 11.69 (4.06) 9.64 (3.67) 0.33 2.08 0.20
B群 10.04 (5.28) 10.58 (5.90) 9.50 (4.78)
ポジティブな態度 A群 14.92 (4.13) 13.77 (4.07) 16.12 (3.91) 0.05 3.30 + 0.25
B群 15.17 (4.21) 14.50 (4.44) 15.83 (4.04)
無関心 A群 4.92 (1.75) 5.19 (1.77) 4.64 (1.73) 0.10 1.28 0.03
B群 4.96 (1.65) 5.17 (2.08) 4.75 (1.14)
社会的子育て A群 7.29 (1.51) 7.35 (1.52) 7.24 (1.54) 1.15 2.16 3.03 +
B群 6.88 (1.75) 6.25 (1.82) 7.50 (1.51)
大人関係 A群 12.24 (3.61) 11.65 (4.33) 12.84 (2.62) 2.40 1.27 0.10
B群 13.75 (4.48) 13.25 (2.30) 14.25 (6.02)
友達関係 A群 18.80 (4.02) 17.23 (4.51) 20.44 (2.65) 1.22 16.70 ** 0.28
B群 19.83 (4.10) 17.75 (3.93) 21.92 (2.94)
地域関係 A群 12.39 (3.91) 12.19 (4.30) 12.60 (3.55) 0.35 0.10 0.27
B群 12.96 (3.44) 13.25 (3.14) 12.67 (3.85)




M   SD
 
 




―― A群(実験群)，B群(統制群)の比較 ―― 
 ベースライン分析における A 群，B 群の各尺度得点で群間差(A 群，B 群)が示されなかったため，A 群




果(F(1,73)＝3.50, p＜.10)が示され，B群が A群に比べ一貫して「大人関係」得点が高い傾向が示された。   
トライアルの主効果は，ナーチュランスの下位尺度である「ネガティブな態度」(F(1,73)＝3.42, p＜.10)，
「ポジティブな態度」(F(1,73)＝14.10, p＜.01)，社会的子育て観の下位尺度である「無関心」(F(1,73)＝
5.95, p＜.05)，「社会的子育て」(F(1,73)＝6.79, p＜.05) ，中学生の生活の下位尺度である「地域関係」






























A群を実験群 B群を統制群とした T1と T2での各尺度の分散分析の結果 
群 群
ネガティブな態度 A群 10.69 (3.97) 9.82 (3.56) 3.42 + 0.59 0.00
B群 10.04 (5.38) 9.13 (3.73)
ポジティブな態度 A群 14.92 (4.13) 16.59 (3.76) 14.10 ** 0.75 0.05
B群 15.17 (4.21) 16.21 (3.92)
無関心 A群 4.92 (1.75) 4.43 (1.73) 5.95 * 0.10 0.04
B群 4.96 (1.65) 4.38 (1.81)
社会的子育て A群 7.29 (1.51) 7.73 (1.40) 6.79 * 0.78 0.49
B群 6.88 (1.75) 7.63 (1.41)
大人関係 A群 12.24 (3.61) 12.04 (4.26) 0.16 3.50 + 1.02
B群 13.75 (4.48) 14.21 (4.83)
友達関係 A群 18.80 (4.02) 19.22 (4.48) 0.33 0.68 0.50
B群 19.83 (4.01) 19.79 (3.68)
地域関係 A群 12.39 (3.91) 13.08 (4.28) 5.96 * 0.35 0.35
B群 12.96 (3.44) 14.08 (3.99)





























(F(2,50)＝7.65, p＜.01; F(2,50)＝20.69, p＜.01)，女子の「社会的子育て」(F(2,50)＝4.75, p＜.05)，女
子の「友達関係」(F(2,48)＝5.01, p＜.05)，女子の「地域関係」（F(2,48)＝4.08, p＜.05)に有意差が示さ
れたので，Bonferroniによる多重比較を行ったところ，男子の「ネガティブな態度」得点では，T1が T3
より高く，男子の「ポジティブな態度」得点では，T2 と T3 が T1 より高かった。女子の「ポジティブな
態度」得点では，T3 が T1 と T2 より高く，女子の「友達関係」得点では，T1 より T2，T3 より T1 が高
























A群の T1と T2と T3での各尺度の性別による分散分析の結果 
ネガティブな態度 男子（N =26） 11.69 (4.06) 10.65 (3.92) 10.12 (2.58) 3.17 ＋ T1>T3
女子（N =25） 9.64 (3.67) 8.96 (2.99) 9.56 (3.50) 1.23
ポジティブな態度 男子（N =26） 13.77 (4.07) 15.54 (3.36) 15.73 (3.03) 7.65 ** T1<T2
T1<T3
女子（N =25） 16.12 (3.91) 17.68 (3.90) 19.40 (2.77) 20.69 ** T1<T3
T2<T3
無関心 男子（N =26） 5.19 (1.77) 4.81 (1.81) 5.12 (1.61) 1.20
女子（N =25） 4.64 (1.73) 4.04 (1.59) 4.48 (1.58) 2.10
社会的子育て 男子（N =26） 7.35 (1.52) 7.58 (1.45) 7.42 (1.27) 0.66
女子（N =25） 7.24 (1.54) 7.88 (1.36) 8.24 (1.49) 4.75 *
男子（N =26） 7.35 (1.52) 7.58 (1.45) 7.42 (1.27) 0.66
女子（N =25） 7.24 (1.54) 7.88 (1.36) 8.24 (1.49) 4.75
大人関係 男子（N =26） 11.65 (4.33) 11.58 (4.62) 12.58 (4.16) 1.91
女子（N =25） 12.84 (2.62) 12.52 (3.89) 12.36 (3.64) 0.38
友達関係 男子（N =26） 17.23 (4.51) 16.92 (4.77) 18.08 (2.30) 0.37
女子（N =25） 20.44 (2.65) 21.60 (2.53) 18.88 (2.09) 5.01 * T1<T2
T1>T3
地域関係 男子（N =26） 12.19 (4.30) 12.08 (4.05) 12.69 (3.07) 0.75
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男子 女子 男子 女子 男子 女子 男子 女子 男子 女子 男子 女子 男子 女子
ネガティブな態度 ポジティブな態度 無関心 社会的子育て 大人関係 友達関係 地域関係
 
** p＜.01, *p＜.05   














＝6.12, p＜.01),男女の「ポジティブな態度」(F(3,33)＝2.94, p＜.10；F(3,33)＝8.47, p＜.01)，男子の
「社会的子育て」(F(3,33)＝2.78, p＜.10)，男子の「大人関係」(F(3,33)＝2.81, p＜.10)と女子の「地域
関係」（F(3,33)＝3.42, p＜.05)で有意差が示された。有意差が示された各尺度得点について，Bonferroni

















B群 T1(ベースライン)+T2(プログラム前)+T3(プログラム後)+T4(プログラム 1ヵ月後)の各尺度の 
分散分析の結果   
多重比較
男子（N =12） 10.58 (5.90) 9.83 (4.09) 8.58 (3.80) 8.67 (3.96) 0.92
女子（N =12） 9.50 (4.78) 8.42 (3.37) 7.07 (3.55) 7.67 (4.27) 6.12 ** T1＞T3
T2＞T3
男子（N =12） 14.50 (4.44) 16.75 (4.67) 16.50 (4.50) 16.50 (4.50) 2.94 ＋
女子（N =12） 15.83 (4.04) 15.67 (3.11) 18.00 (4.41) 18.00 (4.41) 8.47 ** T1＜T3,T4
T2＜T3,T4
男子（N =12） 5.17 (2.08) 4.42 (2.11) 4.50 (1.73) 4.08 (1.51) 0.85
女子（N =12） 4.75 (1.14) 4.33 (1.56) 3.83 (1.75) 3.92 (1.38) 1.78
男子（N =12） 6.25 (1.82) 7.83 (1.40) 8.00 (1.13) 7.25 (2.22) 2.78 ＋
女子（N =12） 7.50 (1.51) 7.42 (1.44) 8.25 (1.22) 7.92 (1.56) 2.13
大人関係 男子（N =12） 13.25 (2.30) 14.67 (3.08) 13.58 (3.00) 12.83 (4.22) 2.81 ＋
女子（N =12） 14.25 (6.02) 13.75 (6.22) 14.17 (5.95) 13.75 (5.58) 0.86
友達関係 男子（N =12） 17.75 (3.93) 18.67 (3.70) 17.75 (3.14) 16.33 (4.19) 1.13
女子（N =12） 21.92 (2.94) 20.92 (3.45) 21.17 (3.81) 21.25 (3.36) 0.65
地域関係 男子（N =12） 13.25 (3.14) 13.75 (4.11) 13.17 (3.86) 12.58 (3.96) 0.47

















































男子 女子 男子 女子 男子 女子 男子 女子 男子 女子 男子 女子 男子 女子
ネガティブな態度 ポジティブな態度 無関心 社会的子育て 大人関係 友達関係 地域関係
 
** p ＜.01, * p＜.05, + p＜.10 
Figure 7. B 群のプログラム前後の各尺度得点の推移差 
 
 





A 群と B 群を合わせたプログラム後の社会的妥当性に関する評価は Table 42 に示すとおり，理解度










めに，プログラム B群に全日参加した 24 名(男子 12名，女子 12名)を対象に各レッスンの理解度，楽し
さ，わかりやすさ，満足度，今後の有効性に関する得点を加算して平均点を出したものを各レッスンの
社会的妥当性として Table 43 に示した。B 群に実施したプログラムの各レッスンの社会的妥当性は，レ






M SD M SD M SD M SD M SD
男子（N＝38） 4.40 (0.50) 4.40 (0.68) 4.40 (0.57) 4.50 (0.57) 4.20 (0.71)
女子（N＝37） 4.40 (0.71) 4.50 (0.87) 4.50 (0.65) 4.40 (0.97) 4.40 (0.91)
全体（N＝75） 4.40 (0.60) 4.40 (0.77) 4.40 (0.59) 4.40 (0.76) 4.30 (0.80)





Table 43  
B群の各レッスンの社会的妥当性 
M SD M SD M SD M SD
男子（N＝12） 4.40 (0.71) 4.20 (0.75) 4.50 (0.57) 4.60 (0.50)
女子（N＝12） 4.40 (0.88) 4.30 (1.04) 4.40 (0.86) 4.60 (0.67)
全体（N＝24） 4.40 (0.78) 4.20 (0.89) 4.40 (0.72) 4.60 (0.58)






























































発達教育プログラム 2005 のプロセス評価として，B 群の毎回のレッスン終了後，各レッスンに関する

















































第４節 発達教育プログラム 2005のプロセス評価(研究 4-2) 















第 8章第 2節と同様の東京都内の A公立中学校 3年生 75名(男子 38名，女子 37名) 
実施期間 


























項目，相関が高かった 1 項目を除き 7 項目で再度因子分析を行ったところ Table 44 に示すとおり，3 項
目，2 項目，2 項目からなる 3 因子が抽出された。因子間相関は，第 1 因子と第 2 因子で，－.32，第 1
因子と第 2 因子で，.40，第 2 因子と第 3 因子で，－.09 であった。これらの項目を用いて確認的因子分
析を行ったところ，適合度指数はχ2＝17.38(df＝11, p＜.10), GFI＝.94, AGFI＝.85, CFI＝.98, RMSEA






次に，保育士関係に関する 7 項目を探索的因子分析を用いて分析した。因子負荷量が低かった 1 項目
を除き 6 項目で再度因子分析を行った結果，Table 45 に示すとおり 3 項目，3 項目からなる 2 因子が抽
出された。因子間相関は，第 1因子と第 2因子は，.59であった。これらの項目を用いて確認的因子分析
を行ったところ，適合度指数はχ2＝5.74(df＝8, ns), GFI＝.98, AGFI＝.94, CFI＝1.00, RMSEA＝.00

































因子間相関 Ⅰ Ⅱ Ⅲ





































子どもポジティブ刺激 13.21 (2.23) 14.54 (1.12) 3.25 **
困惑刺激 5.32 (2.07) 5.35 (2.39) 0.07
子どもネガティブ刺激 8.13 (1.86) 7.97 (2.09) 0.35
t値
男子（N＝38) 女子（N＝37）
M  SD M  SD
 











保育士モデル 12.82 (2.46) 13.78 (1.83) 1.93 +
保育士メンター 8.84 (2.75) 10.78 (2.76) 3.05 **
t値
男子（N＝38) 女子（N＝37）
M  SD M  SD
 














































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































としてχ 2, GFI(Goodness of Fit Index), AGFI(adjusted goodness-of-fit index), CFI (Comparative 
Fit Index ), RMSEA(Root Mean Square Error of Approximation)を示した。 
 男子は，χ 2＝12.42(df＝8, ns ), GFI＝.90, AGFI＝.74, CFI＝.95, RMSEA＝.12となっており，女子































































   














モデルの全体評価：モデルの諸指標は，男子モデルでは，χ2＝7.12(df＝5, ns), GFI＝.93,AGFI＝.80, CFI























































































Figure 12, Figure 13 に示した。パスダイアグラムに示したパス図は，5％水準で有意なもののみである。 
モデルの全体評価：全体的なモデルの評価であるが，適合度に関する指標として一般的に知られている
χ 2, GFI(Goodness of Fit Index), AGFI(adjusted goodness-of-fit index), CFI(Comparative Fit Index), 
RMSEA(Root Mean Square Error of Approximation)を示した。男子は, χ2＝15.00(df＝16, ns), GFI＝.91, 
AGFI＝．80, CFI＝.10, RMSEA＝.00となっており，女子は，χ2＝19.51(df＝17, p＜.05)，GFI＝.89, AGFI





































































































この男女差はなぜ生じたのであろうか。第 3 章第 2 節の事例研究より，男性は，子どもへのポジティ
ブな感情を日常的に表出しにくい傾向がある。子どもへのポジティブな感情を表出しなければ，子ども
との相互作用も成り立ちにくく，次第に「子どもポジティブ刺激」が減少していくと考えられる。しか



































































第 5節 発達教育プログラム 2005の質的研究の必要性 
 


























































東京都内の A公立中学校 3年生 75名(男子 38名，女子 37名)，個別面接は 10名(男子 4名，女子 6名)
であった。 
実施期間 
参与観察は，2005年 11月，12 月の発達教育プログラム 2005 の実施中に行った。 






















































［エピソード 1：A 群(3 年 1 組，2 組)の保育体験後のグループワークの発言 男女］ 
(レッスン 3 の前半は，保育体験を終えて自分が感じたことをグループでシェアする活動を行った。6 人




































































































［エピソード 5：保育体験中の参与観察 男子］ 
(髪の毛が多くパーマ風な髪型に決めていた男子 aを見つけて，子ども達数人が走って寄ってきた) 
子ども a：「あ，あの人の髪，かつらみたい」 









○○先生，a 君，とても人気があるんですよ。(と，もう 1人のフォローを求める)＞ 
養護教諭：「ほんとね。子ども達がいっぱい寄ってきてくれてるね」 
(フォロー2) 
(男子 aのその後が気になっていたのでレッスン３の時，男子 aのグループに筆者は参加して) 
































レッスン 3 終了後，男子 a のレッスンに対する社会的妥当性の評価内容を確認したところ，いくつか
の項目で満点の 5 が記載されていた。また全レッスン終了後プログラム全体への評価を確認した結果，

























































































［エピソード 8：自由記述 女子］ 
布団を片付けるのが大変。いつまでも寝転がっている子をおこすのも大変。 












































 言語的会話が難しい 1 歳児との関わりの「困惑さ」をつなぐ方法としては，子どもの会話に合わせて
いく方法や子どもが好きなごっこ遊びの中に生徒が入っていく方法を教員がモデル提示した(エピソー













［エピソード 12：保育体験中の参与観察 男子 3 人，担任］ 

































































男子 a：「知ってるよ」(その後，男子 aと子ども達の会話が続いていった) 
［エピソード 14：保育体験中の参与観察 男子，筆者］ 
(2 歳児のクラスで子どもが筆者を見て「ばんばん」と鉄砲で撃つまねをしてきた) 
筆者：(子どものまねっこを受けて)＜いててて～＞(と言ってたおれるまねをした) 





［エピソード 15：保育体験中の参与観察 男子，筆者］ 
(子どもと関われない男子生徒が 1 人いた。口下手であまりしゃべれない。何度かこの男子生徒の傍に
子どもたちが寄ってくるのだが，すぐに離れて行ってしまうことを繰り返していた。男子生徒も子ども


































































   (女子生徒に)＜お家作っているんだってよ＞ 
女子 a：「ふーん」 
筆者：(ブロックを子どもに渡しながら，女子生徒と話をする) 
   ＜ところで，aさんは何人きょうだい？＞ 







が作っている家の話を聞き始め，女子 aと子ども aでブロックを渡しながら会話が継続された） 
 



































［エピソード 17：保育体験中の参与観察 男子 2 人］ 
(全く子どもと関わることができない男子 a。何度か子どもの方から近づいてくるが，対応できず子ども
が離れていく。学校では男子と群れて行動する生徒で，保育所でも 2 人の男子とずっと一緒にいた。友
達の男子 b は，子どもと交わるのがうまく，男子 a からは子どもが離れるが，時間がたつと男子 a と一
緒にいる男子 b の周りに集まってくる。男子 a にとってはその場にただ立っていることが居心地悪く思
えたようで，子どもが男子 a と男子 bの傍を離れた時，男子 b を誘って，ホールで筋トレ（腕立て伏せ）
を始めた。2 人の様子は保育所という場所の雰囲気からは浮き上がってしまっている様子であった。 
 保育所のホールで男子 a と男子 b が腕立て伏せをやっていた時，男子 b を見つけた子ども達が戻って















































































































































































































りしながら自己理解を深めている様子が示された(エピソード 35，エピソード 36)。 
 
［エピソード 30：自由記述 男子］ 
ちょっかいを出された人，幼児にモテモテだった人など様々だったけど，誰でも幼児に好かれていた。 
［エピソード 31：面接 女子 2 人］ 
女子 a：「男の子とか，普段小さい子どもと関わる姿を見たことがなかった。みんなやさしく感じた」 
女子ｂ：「意外というか，普段あまりそんな姿見れないから」 
［エピソード 32：面接 男子 2 人］ 
男子 a：「女子 a さんが子ども達に本の読み聞かせをしてるのが，お母さんみたいでとてもよかった。 
一緒に保育体験やってよかった」 




［エピソード 33：自由記述 男子］ 
けられても，悪口を言われても友達に言われたときとは違った対応をしていた/自分の背の大きさにび
っくりした/ある子には「うんこ，ばか，あほ」など言われ，かわいいなと思う自分がいた。 














































［エピソード 35：自由記述 女子］ 
保育体験が思っていた以上におもしろかった。いろいろな人の子育ての話が聞けて学ぶことがたくさ
んあった。自分は親の気持ちを結構理解できていると思った。 




































    ニケーションがとりづらかった」 
女子 c：「時間が短かった。遊んだと思ったらすぐに終わりになった。 











幼かったのかという信じられない気持ちだった。あの子達の 10 年後は僕たちと同じ 15歳だ。僕たち














































































































対象者は，プログラムに参加した 3 年生の教員 3名(男性 1名，女性 2 名)，ゲストスピーカー1 名(女




対象者 プログラム参加回数 性別 参加者の詳細 調査方法
3年教員A 3 女性50代 A群の担任であり,A群のプログラムと
B群のプログラムに参加
PAC分析
3年教員B 4 男性30代 B群の担任であり,B群の全プログラム
に参加
PAC分析
3年教員C 5 女性50代 A群,B群それぞれに参加 PAC分析








3 年生の教員 3 人には，2006 年 2月に PAC分析，2006 年 3月にフォローアップ面接を行った。ゲスト




























 教員 Aと教員 Bと教員 Cの連想項目およびクラスター分析の結果は Figure 10, Figure 11, Figure 12
のとおりである。教員 A は，プログラムの意義に関する連想項目を 4 つ，教員 B は，プログラムの意義
に関する連想項目を 5 つ，教員 C は，プログラムの意義に関する連想項目を 5 つ示した。はじめに各被
験者の反応や構造を吟味してから，全員に共通する点や相違点を考察する。 
 
教員 Aの事例  



















































教員 Bの事例  
 教員 Bは，本校勤務 3年目の男性教員であった。発達教育プログラム 2005の運営のコーディネーター
を勤めてくれた。 






































づけが低く，他人事としてとらえていた感があった。教員 B は，「最初から SC が一緒に入って，学年と
一体となってやるのがいいと思った。会議の時に私が中心になって説明するけれど，よくわからないこ
とがでてきた場合，また SCに聞いてから説明ということがあったので，手間がかかった」という発言を





教員 Cの事例  
教員 C は，2005 年度に異動してきたベテランの女性教員である。過去に修士論文としてボランティア
を活用したフィールドワークの授業研究を行った実績があり，発達教育プログラム 2005の実践に対して
相談役を務めた。教員 C の「プログラムの意義」に関するクラスター項目は，Figure 16 に示すとおり，
「異年齢と関わり刺激を得る」，「勉強以外の視点提供」，「育ってきた自分を感じる」，「生徒の気分転換」，
「先生方の意外な側面を知る」であった。 
 教員 Cは，プログラムの意義に関する各項目について具体的なエピソードを交えながら説明した。 
 







Figure 16. 教員 Cの「プログラム意義」のクラスター分析の結果 
 
 



































































































































 本節では，プログラムの効果測定として，3年の教員 3名，校長 1名，地域のゲストスピーカー1名に
インタビューを行った。このようにプログラムに関連する人々を対象とした効果測定は，そのプログラ
ムの社会的妥当性の確認，および今後のプログラムの改善や継続性への示唆を得るものとなる。 



































第 8節 本章の要約 
 

















 第 6 節の質的研究では，量的調査で得られた内容が確認され，新たに自己理解や友達理解，教員理解
の側面が示された。第 6 節の第三者によるプログラム評価では，すべての人がプログラムを肯定的に捉
えていることが示されたが，今後の課題としては継続性の問題が指摘された。 














第 9章 発達教育プログラム 2006の評価 (研究 5) 
―― 幼児の中学校訪問を中心としたプログラム(1) ―― 
 
 第 9 章では，はじめに第 8 章の結果を受け，中学校で活用しやすい内容にプログラムを改善し，発達




















 発達教育プログラム 2006 の作成に向けては，中学校教員 2 名(男性)と保育士 2 名(女性 1 名，男性 1
名)のそれぞれと話し合いを実施した。その結果，中学校教員からは，プログラムは継続したいものの，










以上より，発達教育プログラム 2006 の内容をまとめたものが Table 51 である。発達教育プログラム














 レッスン 2 では，教員や地域の人と交流するために，はじめに 3 人の教員(男性 2 名，女性 1 名)の子
育て話を SCがインタビューして，生徒の前で子育ての楽しさや大変さを語ってもらうこととした。次に
ゲストスピーカーによる親の気持ち，地域の人の気持ちに関する話を 15分ほど導入した。以上，レッス
ン 1とレッスン 2を合わせて発達教育プログラム 2006とした。 
本章では，発達教育プログラム 2006 が，中学生のナーチュランス，社会的子育て観，中学生の生活に




























































すとおり，女子の「ポジティブな態度」(t(54)＝2.43,  p＜.05)と「大人関係」(t(54)＝2.10, p＜05) で
有意差が示され，プログラム前後で得点が高まった。 
次に，先行研究より発達教育プログラムの効果には，性差が指摘されているため(藤後, 2006; 藤後, 
2007a; 藤後, 2007b)，性別によるプログラム効果を検証することとした。プログラム前後の各尺度得点
の変化量(推移)を従属変数，性別を独立変数，各尺度のプリテスト得点を共変量として共分散分析を行
った。その結果，Figure 17 に示すとおり，「ポジティブな態度」(F(1,107)＝19.77, p＜.01)，「無関心」
















ネガティブな態度 男子(Ｎ =55) 12.04 (3.98) 12.40 (4.57) 0.96
女子(Ｎ= 55) 8.53 (2.77) 8.27 (3.19) 0.97
ポジティブな態度 男子(Ｎ =55) 13.49 (3.48) 13.76 (3.26) 0.50
女子(Ｎ= 55) 16.36 (3.29) 17.16 (4.07) 2.43 *
無関心 男子(Ｎ =55) 5.33 (1.70) 5.20 (1.77) 0.55
女子(Ｎ= 55) 4.10 (1.67) 3.93 (1.50) 0.64
社会的子育て 男子(Ｎ =55) 6.91 (1.87) 6.80 (1.90) 0.51
女子(Ｎ= 55) 7.80 (1.58) 8.04 (1.33) 1.34
大人関係 男子(Ｎ =55) 12.47 (3.15) 12.38 (3.51) 0.29
女子(Ｎ= 55) 14.09 (3.53) 14.82 (3.54) 2.10 * 
友達関係 男子(Ｎ =55) 16.05 (3.48) 16.49 (3.62) 0.53
女子(Ｎ= 55) 19.35 (3.03) 19.70 (2.94) 1.53
地域関係 男子(Ｎ =55) 11.87 (3.71) 11.73 (3.90) 1.45
女子(Ｎ= 55) 13.58 (3.68) 14.11 (3.27) 1.30
性別


























男子 女子 男子 女子 男子 女子 男子 女子 男子 女子 男子 女子 男子 女子
ネガティブな態度 ポジティブな態度 無関心 社会的子育て 大人関係 友達関係 地域関係
(点）
 
** p ＜.01, * p＜.05, ＋p＜.10 
 
Figure 17.  各尺度得点の変化量(推移差) 
 
 










ログラム 2005では 10.58(SD＝5.90)であるのに対して，発達教育プログラム 2006 では 12.04(SD＝3.98)
であり，2006 年度の方が高かった。このように年度に応じてプリテストの点数に差が生じるのは，学年
の雰囲気の違いが影響しているのかもしれない。つまり，第 1 章で指摘したとおり，個人的特性として
のナーチュランスは，環境的な要因との相互作用で形成されると考えられるので，2005 年度の 3 年生の
男子の方が仲間関係や大人関係が良好であり，それが個人のナーチュランスにも影響を与え，ナーチュ
ランス得点が高くなったのかもしれない。そこで，2005年度と 2006 年度の中学生の生活得点を比較する





























第 2節 プロセス評価としての体験過程内容 
―― 認知的要因としての同一化，対人理解の要因検討の必要性 ―― 
 































第 3節 発達教育プログラム 2006のプロセス評価 










対象者は，東京都内の A 公立中学校 3 年生 4 クラス 128 名(男子 65 名，女子 63 名)であった。レッス
ンの欠席者，質問紙回答不備者を除き，今回の分析対象を 110名(男子 55名，女子 55名)とした。 
実施期間 
2006年 11月から 12 月 
手続き 
発達教育プログラム 2006を実施し，その前後に質問紙による評価を行った。体験過程内容によるプロ














































小さい頃の楽しい出来事を思い出した。 .88 -.04 .76
小さい頃,出会った大人との楽しい出来事を思い出した。 .82 -.07 .65
小さい頃の自分を思い出した。 .81 .09 .72
小さい頃出会った大人を思い出した。 .77 .04 .62
小さい頃,出会った大人との嫌な出来事を思い出した。 -.05 .96 .89


























Table 55 に示すとおり，女子の「子どもポジティブ刺激」(t(108)＝5.58, p＜.01)，「困惑刺激」(t(108)






子どもポジティブ刺激 10.04 (2.70) 12.78 (2.45) 5.58 **
困惑刺激 5.09 (2.10) 4.25 (1.99) 2.14 *
子どもネガティブ刺激 4.71 (2.17) 4.35 (2.77) 0.76
保育士モデル 12.04 (2.62) 14.00 (1.69) 4.66 **
保育士メンター 8.69 (3.01) 10.22 (2.64) 2.83 **
同一化ポジティブ 11.58 (3.83) 14.35 (4.52) 3.46 **
同一化ネガティブ 4.71 (1.85) 4.73 (2.26) 0.05
対人理解 12.80 (3.14) 15.20 (3.03) 4.14 **
男子（N＝55） 女子（N =55）
ｔ値M   SD M   SD
 



























































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































標準化されたパス係数を図示したパスダイアグラムを Figure 18，Figure 19に示した。パスダイアグラ
ムに示したパス図は，5%水準で有意なもののみを記載した。 
モデルの全体評価：全体的なモデルの評価であるが，適合度に関する指標として一般的に知られている
χ2, GFI，AGFI,CFI，RMSEA を示した。男子モデルでは，χ2＝48.06(df＝25, p＜.01), GFI＝.86, AGFI
＝.74, CFI＝.87, RMSEA＝.13であり，女子モデルでは，χ2＝60.90(df＝42, p＜.05), GFI＝.84, AGFI














































































































係数を図示したパスダイアグラムを Figure 20，Figure 21に示した。パスダイアグラムに示したパス図
は，5%水準で有意なもののみを記載した。 
モデルの全体評価：全体的なモデルの評価であるが，適合度に関する指標として一般的に知られている
χ2，GFI，AGFI, CFI，RMSEA を示した。男子は，χ2＝40.76(df＝34, p＜.01), GFI＝.87, AGFI＝.76, CFI






































































Figure 20. 子ども関係，保育士関係，同一化，対人理解が社会的子育て観に与える影響 







































Figure 21. 子ども関係，保育士関係，同一化，対人理解が社会的子育て観に与える影響 











を図示したパスダイアグラムを Figure 22, Figure 23 に示した。パスダイアグラムに示したパス図は，
5％水準で有意なもののみである。 
モデルの全体評価：全体的なモデルの評価であるが，適合度に関する指標として一般的に知られている
χ2, GFI, AGFI, CFI, RMSEAを示した。男子は，χ2＝80.04 (df＝61, p＜.10), AGFI＝.72, AGFI＝.72, 
GFI＝.81, CFI＝.93, RMSEA＝.092 となっており，女子は，χ2＝65.18(df＝41, p＜.01), GFI＝.84, AGFI




























































Figure 22. 子ども関係，保育士関係，同一化，対人理解がプログラム後の中学生の生活に 
与える効果(男子) 












































































































また，中学生の生活に与える影響を 2005 年度と 2006 年度で比較すると，「地域関係」得点は，発達教





















































第 4節 本章の要約 
 












第 10 章 発達教育プログラム 2007 の評価(研究 6) 
               ―― 幼児の中学校訪問を中心としたプログラム(2) ―― 
 
















































 次に，レッスン 2 では，はじめに昔遊びをあて合うビンゴゲームを導入した。ゲーム内容は，教員 3













































東京都内の A公立中学校 3年生 72名(男子 38名，女子 34名) 
実施期間  
























＝2.43, p＜.05），男女の「社会的子育て」（t(37)＝2.17, p＜.05; t(33)＝2.07, p＜.05) ，男子の「友達

















ネガティブな態度 男子(N =38) 11.84 (4.77) 12.21 (4.48) 0.76
女子(N =34) 9.21 (3.71) 10.03 (3.68) 1.82 *
ポジティブな態度 男子(N =38) 11.37 (4.24) 13.24 (4.17) 2.57 *
女子(N =34) 14.56 (2.83) 15.18 (2.88) 1.43
無関心 男子(N =38) 6.05 (1.93) 5.42 (2.02) 2.43 *
女子(N =34) 4.68 (1.59) 4.82 (1.40) 0.51
社会的子育て 男子(N =38) 5.97 (1.88) 6.61 (1.91) 2.17 *
女子(N =34) 7.15 (1.58) 7.56 (1.31) 2.07 *
大人関係 男子(N =38) 10.53 (3.18) 10.18 (3.20) 0.84
女子(N =34) 12.53 (3.60) 12.76 (3.22) 0.87
友達関係 男子(N =38) 16.53 (3.07) 17.68 (3.79) 2.03 * 
女子(N =34) 18.79 (3.04) 18.29 (2.86) 1.31
地域関係 男子(N =38) 11.13 (3.52) 11.66 (3.36) 0.86
女子(N =34) 11.62 (3.92) 12.38 (3.63) 2.02 +
Pre Post
各尺度 性別




















男子 女子 男子 女子 男子 女子 男子 女子 男子 女子 男子 女子 男子 女子


















の有効性を実証できた。発達教育プログラム 2006 および発達教育プログラム 2007 のプログラムの共通
点は，2 レッスン，一斉交流という点であった。しかし，発達教育プログラム 2007 では，発達教育プロ
グラム 2006 の反省を踏まえ，遊び内容の工夫や生徒が自主的に参加できるようなグループワークやゲー














第 2節 プロセス評価としての体験過程内容―― 内的作業モデルの要因検討の必要性 ―― 
 
第 8章の発達教育プログラム 2005，第 9章の発達教育プログラム 2006 の体験過程内容の分析では，発























第 3節 発達教育プログラム 2007のプロセス評価 (研究 6-2) 





 発達教育プログラム 2007 では，男子の「ポジティブな態度」と「友達関係」，女子の「ネガティブな
態度」，「友達関係」，男女の「社会的子育て」の得点が高まり，男子の「無関心」得点が低下した。どの
ような要因で，このような結果が得られたのかを明らかにするため，本節では，新たに体験過程内容と









東京都内の A公立中学校 3年生 3クラス 72名(男子 38名，女子 34名) 
実施期間 







らかするために，体験過程内容の子ども関係(第 8章参照)，保育士関係(第 8章参照)，同一化（第 9章），























確認された。回転前の 3因子 17 項目で全分散を説明する割合は，62.22％であった。因子間相関は，第 1






























項目 Ⅰ Ⅱ Ⅲ 共通性
第１因子：不安/アンビバレント（α＝.90)
私は，友達が私を好いてくれないのではないかと思うことが
ある。 .90 -.20 -.02 .81
私が思うほど，友達は私と親しくなろうと望んでいないのではないか
と感じることがある。 .82 -.20 .01 .68
ちょっとしたことで，すぐに自信をなくしてしまう。 .78 .08 -.07 .59
私は，人が自分を好いてくれているか気になるほうである。 .72 .09 .13 .58
友達が自分のことを裏切るような気がして不安になることがある。 .72 .08 .21 .63
私は，あまり自分に自信をもてないほうである。 .54 -.01 -.12 .27
第２因子：安定（α＝.84)
私は，初めて会った人とも親しくなりやすいほうである。 -.11 .86 .04 .77
私は，初めて会った人ともうまくやっていける自信がある。 -.07 .84 .05 .73
私は，知り合いができやすいほうだ。 .01 .83 -.08 .69
人に頼みごとをしたり，人から頼られたりすることを
気楽にできる。 .21 .59 -.12 .36
気楽に自分のことを友達に話すことができる。 .23 .47 -.17 .24
私は，人に好かれやすいタイプだと思う。 -.25 .39 .30 .30
第３因子：回避（α＝.91）
相手からどんどん親しくなろうとしてくる友達のことを嫌になる
ことがある。 -.11 -.36 .83 .65
私は，あまり人と親しくなるのは好きでない。 -.05 -.12 .74 .53
あまりにも親しくされたり，こちらが望む以上に親しくなることを
求められたりすると嫌になってしまう。 .00 .08 .71 .51
私は，親しくされると居心地の悪さを感じることがある。 .11 -.05 .63 .45
どんな親しい友達でも，あまりなれなれしい態度をとられると
嫌になってしまう。 .29 -.03 .60 .54
因子間相関 Ⅰ Ⅱ Ⅲ


















子ども関係 子どもポジティブ刺激 10.87 (2.99) 12.35 (2.03) 2.44 *
困惑刺激 4.82 (1.80) 5.06 (1.97) 0.57
子どもネガティブ刺激 6.68 (1.99) 7.59 (1.35) 2.23 *
保育士関係 保育士モデル 11.16 (2.94) 13.82 (1.83) 4.67 **
保育士メンター 8.21 (2.55) 9.26 (2.02) 1.93 +
同一化 同一化ポジティブ 7.71 (3.41) 11.18 (2.92) 4.61 *
同一化ネガティブ 3.42 (1.76) 3.85 (1.44) 1.13
12.18 (3.16) 13.85 (2.45) 2.48 *
内的作業モデル 不安/アンビバレント 2.15 (0.80) 2.63 (0.76) 2.68 *
安定 2.33 (0.69) 2.51 (0.61) 1.18
回避 1.81 (0.75) 1.76 (0.64) 0.25
女子（N =34）男子（N＝38）
対人理解
M  SD M  SD ｔ値
 



















































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































パス係数を図示したパスダイアグラムを Figure 25, Figure 26に示した。パスダイアグラムのパス図は，
5％水準で有意なもののみを示した。 
モデルの全体評価：男子モデルでは，χ2＝100.91(df＝61, p＜.01), GFI＝.72, AGFI＝58, CFI＝.81, 



















































































































たパスダイアグラムを Figure 27, Figure 28に示した。パスダイアグラムのパス図は 5%水準で有意なも
ののみを示した。 
モデルの全体評価：モデルの諸指標は，男子モデルでは，χ2＝99.92(df＝64, p＜.01), GFI＝.73, AGFI





















































































































グラムを Figure 29, Figure 30 に示した。パスダイアグラムに示したパスは，5％水準で有意なものの
みである。 
モデルの全体評価：全体的なモデルの評価であるが，適合度に関する指標として一般的に知られている
χ2，GFI, AGFI, CFI，RMSEA を示した。男子は，χ2＝69.52(df＝52,p＜.10), GFI＝.79, AGF＝65, CFI























































































































































































第 4節 本章の要約 
 本章では，発達教育プログラム 2006 の反省を受け，新たに発達教育プログラム 2007 を作成し，その




















第 4部 発達教育プログラムの実践モデルの構築 
 
















































第 2節 発達教育プログラムの実践モデルの構築 









協力校は，東京都西部に位置する公立の A 中学校である。A 中学校は，筆者が SC として勤務していた





そこで，協力者としては，発達教育プログラムが実施された 2005 年，2006 年，2008 年の 3 年生の生徒
数を記載した。 
プログラム参加者 
2005年 3年生 75名(男子 38名，女子 37名) 
2006年 3年生 128名(男子 65名，女子 63名) 
2007年 3年生 72名(男子 38名，女子 34名) 
プログラム協力者 
2003年 校長 1名（男性），副校長 1名（男性），養護教諭 1名（女性），家庭科教員 1名（女性） 
2004年 中学校側：校長 1名（男性），副校長 1名（男性），養護教諭 1名（女性） 
       保育所側：園長 1名（男性），看護師 1名（女性），保育士 2名（男性 1名，女性 1名） 
2005年 中学校側：校長 1名（男性），副校長 1名（男性），養護教諭 1名（女性） 
メンタルサポーター1名（女性），インターン大学院生 2名（男性 1名，女性 1名） 
研修主任 1名（男性），生活指導主任 1名（男性）， 
青少年対策委員会副会長 1名（女性） 
2006年 中学校側：校長 1名（男性），副校長 1名（男性），主幹 C（男性） 1名（男性） 
2007年 中学校側：校長 1名（男性），副校長 1名（男性），主幹 C（男性） 1名（男性） 
実施期間 





























A 中学校での SC の配置は，東京都の SC 全校配置の年である 2003 年に開始された。筆者が本校にとっ












1999 武田・五味訳 2005)の項目を参考にしながら A中学校の状況をアセスメントした。本実践の準備性




















































う立場で週に 1回，年間 35週の勤務条件で A中学校に赴任した。勤務日および勤務時間は，毎週金曜日
























































































 教員および管理職の同意が得られたので，9 月に SC の自主企画としてペアレンティングプログラムを
















 最後のレッスン 3 は，養護教諭とともにプログラムを実施したが，他の委員会行事と重なり，レッス












います」とのコメントが述べられた。プログラム終了後，SC は，プログラムの様子を 2 年生の保護者会
で説明した。一方，副校長は副校長会で本校の特色としてプログラムについて報告した。 
2005 年 3 月，保育体験のまとめを報告書として校長および副校長に提出した。その後全員の先生にも














た。2005 年度の相談体制は，筆者，メンタルサポーターの女性，インターンとして 2 人の大学院生の合
計 4名となった。 










が急務であった。SC は，教員の疲労感が高いことや 3 年生の修学旅行が控えている状況をアセスメント
しつつ，教務主任にアンケートを行うならばいつが教員にとって負担でないかとさりげなく相談したと
ころ，7月に入ってからがよいというアドバイスを受けた。 


























































 発達教育プログラム 2005の実践は，実験群として先に 2クラス合同でプログラムを受講し，統制群と






































SC は校長と話した後，職員室に戻り，主幹 C と話の続きを行った。教員の間では，すでに「保育所が
迷惑としている」という認識がなされており，そのことが副校長にも報告されていた。そこで，SC は副
校長に「今年はどうしますか？」とプログラムの理解者である校長がいる前で確認をとるように話しか









ので，SC は副校長と一緒に保育所に挨拶に行き，保育体験担当の保育士 2 名と打ち合わせを行った。2
名の保育士は，SC にとって顔なじみであり，打ち合わせの話の中で，保育士や保育所側の様子をアセス
メントしたが，発達教育プログラムへの抵抗は確認されなかった。受け入れ人数に関しても 1 回の交流



















発表前日に 3 年生の担任から今年度(2006 年度)の発達教育プログラムについて，打ち合わせがしたい
と申し出があったので，快く了承した。3 年生との打ち合わせに先立って，大まかに SC と主幹 C で発達
教育プログラム 2006 の内容を検討した。その結果，保育体験を実施するのであれば，自由参加で 20 人
程度とするという主幹 C からの要望が示された。SC は，プログラムの効果には，子どもとの直接交流が
欠かせないと認識していたので 3年生の教員に，「幼児を中学校に招き全員を対象に一斉の交流を行うこ
とは可能でしょうか？」と尋ねた。すると，3年生の教員は「そうしていただけるとうれしいです。いい













































 2007 年 11月 12日，発達教育プログラム 2007のレッスン 1は，子どもと中学生との交流であった。子
どもも中学生も楽しく交流できたようで，レッスン 1は滞りなく終了した。レッスン 1の終了後，主幹 C
は SCに「さすがですね。本当は，しらけると思っていました。ただこなせばいいぐらいに思っていまし




や様子を説明した。プログラム終了後 12 月に，プログラムの事後評価をまとめ，校長，副校長と 3年生
の教員に渡した。主幹 Cに報告書を渡すと，「ああ，これは本当によい試みでしたね」というコメントが
返ってきた。また，いくつかの代表的な感想を 12月号の SCだよりにのせて生徒と保護者に配った。 
 2007 年度末に 2008 年度は SC としての勤務が継続出来ない旨を再度校長に伝えた。校長は残念そうで
あったが，「プログラムは，本中学校に根付いていくこととなるので，今までありがとうございました。






















これら 11 項目について，本研究のプログラム実践についてまとめたものが Table 65 である。筆者と心
理学を専攻とする大学教員との判断で発達教育プログラムの実践において達成されていると考えるもの
には○を，達成されていないと考えられるものには×を，達成の状態が維持できなかったものには△を
示した。その結果，11 項目中 8 項目が達成され，3 項目が達成されなかった。達成されなかった項目と
しては，6番目の「特にプログラムの初期段階においては，プログラムをわかりやすい言葉で説明する」















































































 発達教育プログラムの導入プロセスを示したものが Figure 31であり，その中心となるキーワードは，
準備性と継続性であった。はじめに準備性の分析により，本実践の最大の留意点は教員の理解を得るこ
とであった。学校臨床では，まず SC の存在が学校にとって意味があると認めてもらうことが重要である









































であった。また，プログラム実践においては，関係者との連携は不可欠であり(Spoth, Clair, Greenberg, 
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第 3節 本章の要約 
 
 本章では，発達教育プログラムの開発，SCによる自主企画の実施，発達教育プログラム 2005，発達教





















本論文の第 1 部では，ナーチュランスの発達モデルを検証した。はじめに第 1 章でナーチュランスの
先行研究の概観，第 2 章でナーチュランス研究の課題提示，第 3 章で予備調査，第 4 章でナーチュラン
スと社会的子育て観モデルの検証を行った。このような基礎研究にもとづいて，第 2 部では，第 5 章で
ペアレンティングプログラムの先行研究の概観，第 6 章でプログラム開発の課題提示，第 7 章で中学生
のナーチュランスを形成する発達教育プログラムの開発を行った。 
続く第 3 部では，開発した発達教育プログラムのプログラム評価を行うため，第 8 章，第 9 章，第 10
章でプログラム前後の量的効果測定，質的効果測定，校長や教員，ゲストスピーカーへの面接および PAC
分析を行った。そして，第 4部第 11 章では，発達教育プログラムの実践モデルの構築を行った。プログ
ラム実践は，5年間の期間で行われ，1年目は，学校現場との関係性づくり，2年目は SCによるプログラ




の総括，第 2 節で，中学生のナーチュランスを形成する発達教育プログラム開発の総括，第 3 節で，発
































































































































































































いてさらなる内容改善をはかり，ペアレンティングプログラムの第 3 版を開発した。第 3 版の内容を臨









第 3節 発達教育プログラムの効果の総括 
 
 本節では，中学生のナーチュランスと社会的子育て観への発達教育プログラムの効果について述べて
いく。発達教育プログラムは，2005年度，2006年度，2007 年度の 3年間にわたり中学校の 3年生を対象
として実施した。発達教育プログラム 2005，発達教育プログラム 2006，発達教育プログラム 2007 がナ
ーチュランスと社会的子育て観に与える効果をまとめたものが Table 66である。 
発達教育プログラム 2005では，基礎研究で得られた結果を踏まえて，中学生のナーチュランスを形成 
















発達教育プログラム 2005，発達教育プログラム 2006，発達教育プログラム 2007の効果測定のまとめ 
男子 女子 男子 女子 男子 女子 男子 女子
2005年全体 ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○ ○
2005A群 ○ ○ ○ ○
2005B群 ○ ○ ○ ○ ○
2006 ○
2007 － ○ ○ ○ ○




今回取り上げた発達教育プログラム 2005，発達教育プログラム 2006，発達教育プログラム 2007 は，

























ログラム 2006 では，認知的要因としての同一化と対人理解，発達教育プログラム 2007 では，内的作業
モデルを新たに取り上げ，これらがプログラム後のナーチュランスと社会的子育て観に与える影響を明








































































発達教育プログラム 2005，発達教育プログラム 2006，発達教育プログラム 2007の体験過程内容が 
プログラム後のナーチュランスと社会的子育て観に与えた影響 
男子 女子 男子 女子 男子 女子 男子 女子
2005年












































































第 5節 中学生のナーチュランスモデルの再検討 
 
 本節では，第１部で提示した中学生のナーチュランスモデルが本論文において，どのように扱われ，











































一方，プログラムのネガティブな効果としては，2005 年の B 群の男子で「大人関係」得点の低下が示
された。プログラム後の自由記述やインタビューからは，「教員の新しい姿が発見できた」，「先生の気持










発達教育プログラム 2005，発達教育プログラム 2006，発達教育プログラム 2007の教育的効果のまとめ 








  註）○は，ポジティブな効果が認められたもの，－はネガティブな効果が認められたものを示した。 
 








発達教育プログラム 2005，発達教育プログラム 2006，発達教育プログラム 2007の体験過程内容が 
プログラム後の中学生の生活に与えた影響 
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性別   男  ・  女 




（１．ほとんどない ２．たまにある ３．よくある） 



































１ きょうだいの世話をよくしていた。 １ ２ ３ ４ ５ 
２ 自分より小さい子どもと一緒によく遊んでいた。 １ ２ ３ ４ ５ 
３ 自分より大きい子どもと一緒によく遊んでいた。 １ ２ ３ ４ ５ 
４ 友達と遊ぶのが好きだった。 １ ２ ３ ４ ５ 
５ 小さい子どもが困っているのを助けたことがある。 １ ２ ３ ４ ５ 
６ 小さい子どもが泣いているのをあやしたことがある。 １ ２ ３ ４ ５ 






























１ ２ ３ ４ ５ 
２ あなたが住んでいた地域の大たちは，子どもが困っている
と助けてくれた。 
１ ２ ３ ４ ５ 
３ あなたが住んでいた地域の大人たちは，あなたが困ってい
ると助けてくれた。 
１ ２ ３ ４ ５ 
４ あなたが住んでいた地域の大人たちは，あなたのことをか
わいがってくれた。 
１ ２ ３ ４ ５ 




１ ２ ３ ４ ５ 
７ あなたの住んでいた地域の大人は，お互いに協力しあって
いた。 
１ ２ ３ ４ ５ 




















１ 電車に赤ちゃんが乗っていると，自然に目が赤ちゃんにいく。 １ ２ ３ ４ ５ 
２ 公園で，子どもたちが元気に遊んでいるとうるさいと感じる。 １ ２ ３ ４ ５ 
３ 小さい子どもが，公園でけんかをしていると元気がいいなと
思う。 
１ ２ ３ ４ ５ 
４ 近所の家で，小さい子どもが泣いているとうるさいと思う。 １ ２ ３ ４ ５ 
５ 迷子になっている子どもが，私に頼ってきたら，なんとかし
て助けてあげたいと思う。 
１ ２ ３ ４ ５ 
６ 公園で，小さい子どもたちが，私に話しかけてきてもどのよ
うに対応すればよいか分からない。 
１ ２ ３ ４ ５ 
７ 公園で，私と目があった小さい子どもが，「ばか」などの悪口
を言ってきたら，私にかかわりたいのだと理解する。 
１ ２ ３ ４ ５ 
８ スーパーで小さい子どもたちが，私にぶつかってきたら，非
常に腹が立つ。 
１ ２ ３ ４ ５ 
９ エレベーターに小さい子どもが 1人で乗っていると，「こんに
ちは」などと，私から声をかける。 
１ ２ ３ ４ ５ 
10 道ばたで，小さい子どもたちが遊んでいると，私は避けて通
る。 
１ ２ ３ ４ ５ 
11 夕方，近くのバス停で，小さい子どもが 1 人で泣いていると，
私は声をかけて助けてあげる。 
１ ２ ３ ４ ５ 
12 公園で，小さい子どもが 1 人で泣いていると，私は無視して
通りすぎていく。 
１ ２ ３ ４ ５ 
13 近所の子どもが，すれ違いに私に挨拶をしてくると，私も挨
拶を返してあげる。 
１ ２ ３ ４ ５ 
14 小さい子どもが，私に話しかけてきても相手にしない。 １ ２ ３ ４ ５ 
15 公園で，小さい子どもが私に砂を投げてきたら，「危ないよ」
とやさしく注意をする。 
１ ２ ３ ４ ５ 
16 電車で，小さい子どもの靴が私の洋服にあたったら，感情的
に厳しく子どもに注意をする。 
１ ２ ３ ４ ５ 
17 子どもが楽しそうに遊んでいると，かわいいなと思う。 １ ２ ３ ４ ５ 
18 子どもが笑っていると，かわいいなと思う。 １ ２ ３ ４ ５ 














１ 地域の小さい子どもは，地域の人々で育てる責任がある。 １ ２ ３ ４ ５ 
 
２ 地域の小さい子どもは，自分とは関係のない存在である。 １ ２ ３ ４ ５ 
 




１ ２ ３ ４ ５ 
５ 地域の子どもたちは，子ども集団の中でかかわりあいな
がら育ってほしい。 
１ ２ ３ ４ ５ 
６ 地域の子どもと関わることは，私にとっての成長につな
がると思う。 
１ ２ ３ ４ ５ 
７ 子どもたちが，豊かに育つような地域を育てたいと思う。 １ ２ ３ ４ ５ 
 






























１ 自分のクラスは仲のよいクラスだと思う。 １ ２ ３ ４ ５ 
２ クラスの中にいると，ホッとしたり，明るい気分になる。 １ ２ ３ ４ ５ 
３ クラスで行事に参加したり，活動するのは楽しい。 １ ２ ３ ４ ５ 
４ クラスの活動に貢献している。 １ ２ ３ ４ ５ 
５ 私は，気軽に話せる友人がいる。 １ ２ ３ ４ ５ 
６ 友達は，自分の良いところを認めてくれる。 １ ２ ３ ４ ５ 
７ 私は，友達のよいところを見つけることができる。 １ ２ ３ ４ ５ 
８ 私は，友達のために力になることができる。 １ ２ ３ ４ ５ 
９ 私は，友達の気持ちを理解できる。 １ ２ ３ ４ ５ 
10 学校内で，私を認めてくれる大人がいる。 １ ２ ３ ４ ５ 
11 学校内で，気軽に話せる大人がいる。 １ ２ ３ ４ ５ 
12 学校には，私を大事にしてくれる大人がいる。 １ ２ ３ ４ ５ 
















１ 地域には，気軽に話せる大人がいる。 １ ２ ３ ４ ５ 
２ 地域には，私を大事にしている大人がいる。 １ ２ ３ ４ ５ 
３ 地域には，ほっとできる居場所がある。 １ ２ ３ ４ ５ 












    発達教育プログラム 






































































































    
 
 
    
 
 








    
 
 


































































１ レッスンの内容は，理解できた。 １ ２ ３ ４ ５ 
２ レッスンは，楽しかった。 １ ２ ３ ４ ５ 
３ レッスンは分りやすかった。 １ ２ ３ ４ ５ 
４ レッスンの内容は満足であった。 １ ２ ３ ４ ５ 
５ レッスンの内容は，今後あなたにと １ ２ ３ ４ ５ 






















      （子ども達，保育士さんとの交流） 
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１ レッスンの内容は，理解できた。 １ ２ ３ ４ ５ 
２ レッスンは，楽しかった。 １ ２ ３ ４ ５ 
３ レッスンは分りやすかった。 １ ２ ３ ４ ５ 
４ レッスンの内容は満足であった。 １ ２ ３ ４ ５ 
５ レッスンの内容は，今後あなたにと
って役に立つと思う。 
１ ２ ３ ４ ５ 
 

















































































１ レッスンの内容は，理解できた。 １ ２ ３ ４ ５ 
２ レッスンは，楽しかった。 １ ２ ３ ４ ５ 
３ レッスンは分りやすかった。 １ ２ ３ ４ ５ 
４ レッスンの内容は満足であった。 １ ２ ３ ４ ５ 
５ レッスンの内容は，今後あなたにと
って役に立つと思う。 
１ ２ ３ ４ ５ 
 












































１ レッスンの内容は，理解できた。 １ ２ ３ ４ ５ 
２ レッスンは，楽しかった。 １ ２ ３ ４ ５ 
３ レッスンは分りやすかった。 １ ２ ３ ４ ５ 
４ レッスンの内容は満足であった。 １ ２ ３ ４ ５ 
５ レッスンの内容は，今後あなたにと
って役に立つと思う。 
１ ２ ３ ４ ５ 
 





















































































































3 学年生徒全員  
３．プログラムの指導計画 
発達教育プログラムの指導計画（全 4時間+保育体験の延長時間予定） 


































































































































































                    スクールカウンセラー 
藤後悦子 










１ プログラムは、楽しかった。 １ ２ ３ ４ ５ 
２ プログラムは、有効であった。 １ ２ ３ ４ ５ 
３ プログラムは、役に立った。 １ ２ ３ ４ ５ 

































１ ２ ３ ４ ５ 
２ 公園で、子どもたちが元気に遊んでいるとうるさいと感じ
る。 
１ ２ ３ ４ ５ 
３ 小さい子どもが、公園でけんかをしていると元気がいいな
と思う。 
１ ２ ３ ４ ５ 
４ 近所の家で、小さい子どもが泣いているとうるさいと思う。 １ ２ ３ ４ ５ 
５ 迷子になっている子どもが、私に頼ってきたら、なんとか
して助けてあげたいと思う。 
１ ２ ３ ４ ５ 
６ 公園で、小さい子どもたちが、私に話しかけてきてもどの
ように対応すればよいか分からない。 
１ ２ ３ ４ ５ 
７ 公園で、私と目があった小さい子どもが、「ばか」などの悪
口を言ってきたら「私にかかわりたいのだな」と理解する。 
１ ２ ３ ４ ５ 
８ スーパーで、小さい子どもたちが、私にぶつかってきたら、
非常に腹が立つ。 
１ ２ ３ ４ ５ 
９ エレベーターに小さい子どもが 1人で乗っていると、「こん
にちは」などと、私から声をかける。 
１ ２ ３ ４ ５ 
10 道ばたで、小さい子どもたちが遊んでいると、私は避けて
通る。 
１ ２ ３ ４ ５ 
11 夕方、近くのバス停で、小さい子どもが 1 人で泣いている
と、私は声をかけて助けてあげる。 
１ ２ ３ ４ ５ 
12 公園で、小さい子どもが 1 人で泣いていると、私は無視し
て通りすぎていく。 
１ ２ ３ ４ ５ 
13 近所の子どもが、すれ違いに私に挨拶をしてくると、私も
挨拶を返してあげる。 
１ ２ ３ ４ ５ 
14 小さい子どもが、私に話しかけてきても相手にしない。 １ ２ ３ ４ ５ 
15 公園で、小さい子どもが私に砂を投げてきたら、「危ないよ」
とやさしく注意をする。 
１ ２ ３ ４ ５ 
16 電車で、小さい子どもの靴が私の洋服にあたったら、感情
的に厳しく子どもに注意をする。 


















１ 地域の小さい子どもは、地域の人々で育てる責任がある。 １ ２ ３ ４ ５ 
２ 地域の小さい子どもは、自分とは関係のない存在である。 １ ２ ３ ４ ５ 
３ 私には、地域の子どもを育てる責任などないと思う。 １ ２ ３ ４ ５ 
４ 地域の子どもは、いろいろな人と関わりながら育ってほ
しい。 
１ ２ ３ ４ ５ 
５ 地域の子どもたちは、子ども集団の中でかかわりあいな
がら育ってほしい。 
１ ２ ３ ４ ５ 
６ 地域の子どもと関わることは、私にとっての成長につな
がると思う。 
１ ２ ３ ４ ５ 
７ 子どもたちが、豊かに育つような地域を育てたいと思う。 １ ２ ３ ４ ５ 
８ 子育てをしている親の大変さが理解できる。 １ ２ ３ ４ ５ 
９ 子育てで困っている家族を地域で支えていきたいと思
う。 














１ 自分のクラスは仲のよいクラスだと思う。 １ ２ ３ ４ ５ 
２ クラスの中にいると、ホッとしたり、明るい気分になる。 １ ２ ３ ４ ５ 
３ クラスで行事に参加したり、活動するのは楽しい。 １ ２ ３ ４ ５ 
４ クラスの活動に貢献している。 １ ２ ３ ４ ５ 
５ 私は、気軽に話せる友人がいる。 １ ２ ３ ４ ５ 
６ 友達は、自分の良いところを認めてくれる。 １ ２ ３ ４ ５ 
７ 私は、友達のよいところを見つけることができる。 １ ２ ３ ４ ５ 
８ 私は、友達のために力になることができる。 １ ２ ３ ４ ５ 
９ 私は、友達の気持ちを理解できる。 １ ２ ３ ４ ５ 
10 学校内で、私を認めてくれる大人がいる。 １ ２ ３ ４ ５ 
11 学校内で、気軽に話せる大人がいる。 １ ２ ３ ４ ５ 
13 学校には、私を大事にしてくれる大人がいる。 １ ２ ３ ４ ５ 
















１．小さい頃の自分を思い出した。 １ ２ ３ ４ ５ 
→具体的に思い出したことを書いてください。 
 
２．小さい頃の嫌な出来事を思い出した。 １ ２ ３ ４ ５ 
→具体的に思い出したことを書いてください。 
 
３．小さい頃の楽しい出来事を思い出した。 １ ２ ３ ４ ５ 
→具体的に思い出したことを書いてください。 
 
４．小さい頃出会った、大人を思い出した。 １ ２ ３ ４ ５ 
思い出した人に○をつけてください。 
→ 【先生・習い事の先生・近所の人・その他（               ） 】 
 
５．小さい頃、出会った大人との楽しい出来事を思い出した。 １ ２ ３ ４ ５ 
→具体的に思い出したことを書いてください。 
 





















１ 子どもたちが楽しく遊んでいるのを見た。 １ ２ ３ ４ ５ 
２ 子どもから声をかけられた。 １ ２ ３ ４ ５ 
３ 子どもと一緒に思いっきり遊んだ。 １ ２ ３ ４ ５ 
４ 子どもが私にたたいたり、けったりしてきた。 １ ２ ３ ４ ５ 
５ 子どもが、私に悪口を言ってきた。 １ ２ ３ ４ ５ 
６ 子どものけんかに対して、どのように対応すればよいか分から
なかった。 
１ ２ ３ ４ ５ 
７ 子どもとどのように関わればよいのか分からなかった。 １ ２ ３ ４ ５ 
（保育士さんとの関係） 
１ 保育士は、子どもをかわいがっていた。 １ ２ ３ ４ ５ 
２ 保育士は、子どもの気持ちを理解することが上手であった。 １ ２ ３ ４ ５ 
３ 保育士の子どもの接し方が、参考になった。 １ ２ ３ ４ ５ 
４ 保育士は、あなた自身に関心をはらってくれた。 １ ２ ３ ４ ５ 
５ 保育士は、あなたの疑問や悩みを聞いてくれた。 １ ２ ３ ４ ５ 
６ 保育士のような大人になりたいと思った。 １ ２ ３ ４ ５ 
（親への理解） 
１ 親の気持ちが理解できるようになった。 １ ２ ３ ４ ５ 
２ 親の新しい側面が、発見できた。 １ ２ ３ ４ ５ 
（友達・先生の理解） 
１ 友達の気持ちが理解できるようになった。 １ ２ ３ ４ ５ 
２ 友達の新しい側面が、発見できた。 １ ２ ３ ４ ５ 
３ 先生の気持ちが理解できるようになった。 １ ２ ３ ４ ５ 
４ 先生の新しい側面が、発見できた。 １ ２ ３ ４ ５ 
（自分の理解） 
１ 自分の新しい側面が、発見できた。 １ ２ ３ ４ ５ 






















１ 地域には、気軽に話せる大人がいる。 １ ２ ３ ４ ５ 
２ 地域には、私を大事にしている大人がいる。 １ ２ ３ ４ ５ 
３ 地域には、ほっとできる居場所がある。 １ ２ ３ ４ ５ 















１ ２ ３ ４ 
２ 私が思うほど、友達は私と親しくなろうと望んでないのではないか
と感じることがある。 
１ ２ ３ ４ 
３ 友達が自分のことを裏切るような気がして不安になることがある。 １ ２ ３ ４ 
４ 私は、人が自分を好いてくれているかが気になるほうである。 １ ２ ３ ４ 
５ ちょっとしたことで、すぐに自信をなくしてしまう。 １ ２ ３ ４ 
６ 私は、あまり自分に自信をもてないほうである。 １ ２ ３ ４ 
７ 私は、初めて会った人とでもうまくやっていける自信がある。 １ ２ ３ ４ 
８ 私は、初めて会った人とも親しくなりやすいほうである。 １ ２ ３ ４ 
９ 私は、知り合いができやすいほうだ。 １ ２ ３ ４ 
10 私は、人に好かれやすいタイプだと思う。 １ ２ ３ ４ 
11 人に頼みごとをしたり、人から頼られたりすることを気楽にできる。 １ ２ ３ ４ 
12 気楽に自分のことを友達に話すことができる。 １ ２ ３ ４ 
13 私は、親しくされると居心地の悪さを感じることがある。 １ ２ ３ ４ 
14 相手からどんどん親しくなろうとしてくる友達のことをいやになる
ことがある。 
１ ２ ３ ４ 
15 あまりにも親しくされたり、こちらが望む以上に親しくなることを
求められたりすると嫌になってしまう。 
１ ２ ３ ４ 
16 どんな親しい友達でも、あまりなれなれしい態度をとられるといや
になってしまう。 
１ ２ ３ ４ 

































































































































































                                    2009年 7 月７日  
                                        藤後悦子 
